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چکیده 


ِ 


هدف اصلی این پژوهش, ارانه برحی استلزام‌های طرح و تدوین نظریه جدید با توجه به مولفه‌های 
معرفت‌شناختی پارادایم پیچی دگی است. با این توضی حعکه نظریه‌های ترییتی معاصر تحت تأثیر مولفه‌های 
«پارادايم سادگی» شک لگرفته و بخش عمده‌ای از مشکلات وکاستی‌ها یآن‌ها ناشی ا زآن پارادایم 
می‌باشد. از اين رو با گسترش «پارادایم پیچی دگی؛ در عرصه‌ها یگو ناگون علوم» اند یشمندان علوم تربیتی 
نیز به نقد و بررسی نظریه‌های تربیتی پیشین پرداختند, اما هنو ز نظریه‌ای تربیقی مبتنی ب راین پارادایم ارائه 
نشده است. بدین منظور با استفاده از روش‌های استدلال فلسفی» پس از اشاره به نحوه اث رگذاری مولفه‌های 
معرفت‌شناختی پارادایم سا دگی (قطعیت, بازنمای یگرایی؛ و نظریه انطباقی صدق) بر نظریه‌های تربیتی 
معاصر مولفه‌های معرفت‌شناختی پارادایم پیچی دگی (عدم قطعیت» بازنمایی توزیعی» و نظریه فازی صدق) 
معرفی شدند. سپس» برخی از استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی با تکیه بر این مولفه‌ها مورد بررس ی قرار 
گرفتند. د این راستاء ابتدا از امکان یک نظریه قوی تربیتی در این پارادایم دفاع شد و سپس با استفاده از 
مفهوم «نظریه توزیعی) به توضیح ماهیت این نظریه پرداخته و وی ژگی‌هایی همچون «فرا پد یده‌ای بودن» و 
«فرارشته‌ای بودل») برا ی آن پرشمرده شد. 


واژه‌های کلیدی: پارادایم پیچی دگی؛ نظریه تربیتی» معرفت‌شناسی 


.این مقاله از رساله د کتری آقای رضا محمدی چابکی استخراج شده است. 
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مقد مه 

مفهوم «نظریه؛ در حوزه علوم تربیتی به خصوص در دهه‌های اخیر بسیار بحث‌انگیز بوده و مباحث 
گسترده‌ای پیرامون آن مطرح شده است (توماس ‏ ۲۰۰۷). به طور کلی» می‌توان دو معنای عمده برای این 
مفهوم در حوزه علوم تربیتی لحاظ کرد. در معنای نخست. نظریه عبارت است از یکک فرضیه یا یک رشته 
فرضیه‌هایی که از راه مشاهده یا آزمایش مورد بررسی قرار می‌گیرد؛ مانند بسیاری از نظریه‌هایی که در 
حوزه علوم طبیعی مطرح می‌شوند. در معنای دوم» نظریه را می‌توان به طور کلی مترادف با یک انديشه 
نظام‌مند یا یک رشته اندیشه‌های مرتبط دانست (نل ۰۱۳۸۳ ۵۳). به عبارت دیگر و از منظر ساترلند " برای 
تفکیک این دو برداشت کلی از معنای نظریه می‌توان از عبارت‌های «نظریه ضعیف»" (در اشاره به معنای 
نخست) و «نظریه قوی»" (که شباهت بسیاری با معنای دوم دارد) استفاده کرد. معنای نخست مترادف با 
تبیین فرضیه‌هایی است که شاید ارتباط بین بخش‌های مختلف یک نظام آموزشی و یا ارتباط نظام آموزشی 
با نهادهای اجتماعی دیگر را مشخص می‌سازند. معنای دوم به نوعی با کار یک فیلسوف تربیتی شباهت 
دارد و شامل نظربه‌های معرفت‌شناختی روان‌شناختی و جامعه‌شناختی است. ولی محصول تلاش افراد 
کون کزن در طول زمان می‌باشد. در این معنا؛ واژه «قوی» مترادف با «مقاوم در برابر تغییر» در ساختارهای 
ذهنی بسیاری از اشخاص است (شعبانی ورکی» ۰۱۳۷۹ ۳۰-۳۱). 

در این پژوهش. منظور از «نظریه تربیتی» همان معنای دوم یا «نظریه قوی» است و تفاوت آن با 
اصطلاح آشنای «مکاتب فلسفی تربیت» در عبارت‌های زير به خوبی تبیین شده است: 

«در حالی که مکاتب فلسفی دید گاه‌های جامعی از واقعیت ارائه می کنند» نظریه‌ها به توضیح پدیده‌ها و 

فرایندهای خاص تر می‌پردازند. نظریه‌های تربیتی به بررسی نقش و عملکرد مدارس برنامه درسی» تدریس 

و یاد گیری می‌پردازند. برخی نظریه‌ها ناشی از مکاتب فلسفی هستند و برخحی هم برخاسته از عمل می‌باشند.» 

(آرنشتاین و لوین ۵ ۲۰۱۰۵۱۸۰). 

به عبارت دیگر در حالی که مکاتب فلسفی تربیت سعی در ارائه دیدگاهی جامع از یک نظام 
تربیتی مبتنی بر هستی شناسی» معرفت‌شناسی و ارزش شناسی خاص خود دارند. نظریه‌های تربیتی با ارائه 


مجموعه گزاره‌های منسجم و تعمیمپذیر به بررسی پدیده‌ها و فرایندهای خاص نظام تربیتی می‌پردازند. 
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با و ناج ها 


میال۳).شماره ( بهار و تاستان ۱۳۹۲ استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی در پارادایم... ۶۷ 


یعنی» اگر مکاتب فلسفی تربیت به ترسیم حدود و غور یک نظام جامع ترییتی» به لحاظ نسبت آن با 
پرسش‌های بنيادین می‌پردازند. نظریه‌های تربیتی سعی در توضیح عناصر و روابط درونی آن نظام‌ها دارند. 
البته این لزوماً بدان معنا نیست که نظریه‌ها در درون مکاتب فلسفی قرار دارند» بلکه همان‌طور که آرنشتاین 
و لوین (۲۰۱۰۰۱۸۰) نیز تأکید داشته‌اند» منشأً نظریه‌ها می‌تواند یک يا چند مکتب فلسفی و حتی تجربه و 
عمل باشد. به بیان دیگر می‌توان اين گونه اظهار داشت که نظریه‌ها در درون پارادایم‌هایی قرار دارند که 
مفروضه‌های نظری» اصول و قوانین خاصی آن‌ها را حمایت می کنند. 

برخی اندیشمندان همچون مسترمن ۲ (۱۹۷۰) و اکب رگ و هیل ۲ (۱۹۷۹) در توضیح مفهوم پارادایم 
به سطوح سه گانه‌ای اشاره داشته‌اند که به طور خلاصه عبارتند از: ۱) سطح متافیزیکی و شناخت‌شناسانه که 
معادل یک استاندارد» یک شیوه جدید دیدن» یک اصل سازمان‌دهی» یک نقشه و یا چیزی که حوزه 
بزرگی از واقعیت را تعیین می کند؛ ۲) سطح جامعه‌شناختی که نه‌تنها نسبت به سطح نظربه وسیع‌تر است؛ 
بلکه نظریه» باورهاء ارزش‌هاء تعمیم‌پذیری‌های نمادین و غیره را نیز در بر دارد؛ و (۳) سطح سرمشق؛ یعنی 
راه‌حل‌های قطعی مسئله نظیر ابزار و قیاس‌ها. سرمشق‌ها محوری‌ترین معنای پارادایم هستند؛ زیرا زمانی که 
نوعی ناهنجاری در سطح سرمشق کشف می‌شود. زیر سوال بردن پارادایم‌های متافیزیکی و جامعه‌شناختی 
را در پی دارد. در واقع» سرمشق‌ها «ستون فقرات علم طبیعی» هستند (به نقل از دانایی‌فرد. ۷۸-۱۳۸۹۰۷۹). 

«پارادایم را می‌توان به عنوان مجموعه‌ای از باورها و پیش‌فرض‌های بنيادین تصور کرد که راهنمای کنش 

افراد در زند گی شخصی و علمی قرار می گیرد. این باورها یا پیش‌فرض‌ها در سه رکن اصلی هر پارادايم 

بعنی هستی ناس شناخته‌اتل و ووش‌شناسی معتجلی می‌شوند» (دانایی فزت: ۱۳۸۹ 0۸۳ 

از این رو ساختار پارادايم‌ها از مفروضه‌های بنیادین فلسفی تشکیل شده و در چنین ساختاری 
می‌توان از نظریه‌های علمی خرد و کلانی سخن گفت که با نظر به ارکان اصلی هر یک از آن‌ها (هستی 
شناسی. شناخت‌شناسی و روش‌شناسی) مدل‌هایی برای توصیف و تبیین پدیده‌های جهان تولید می‌شود. از 
سوی دیگر برخی متفکران؛ پارادایم غالب در دوران مدرن را «پارادایم سادگی» نامیده و در مقابل آن از 
«پارادايم پیچید گی» سخن می‌گویند که محصول تلاش‌های علمی اخیر است (مورن» ۱۳۸۸). این دو 
پارادایم به لحاظ ویژگی‌ها و مولفه‌ها به نوعی در تقابل با هم معرفی می‌شوند. مورن «پارادایم سادگی» را به 
طور خلاصه چنین معرفی کرده است: 


ممصمامد]۱ , ۱ 
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«پارادایم سادگی پارادایمی است که به جهان نظم می‌دهد و بی‌نظمی را از آن بیرون می‌راند. نم تا حد 
یک قانون و یک اصل فروکاسته می‌شود. سادگی با یگان را می‌بیند یا بسیارگان راء اما نمی‌تواند بیند که 
یگان می‌تواند در همان حال بسیارگان باشد. اصل سادگی یا آن‌چه مرتبط است جدا می کند (گسستگی) با 


آن‌چه گوناگون است یکی میگیرد (فرو کاستن).» (مورن» ۱۳۸۸ ۶۷). 


«پارادايم پیچید گی» نیز به نوعی نگرش کلان و گونه‌ای جهان‌بینی اشاره دارد که تحت تأثیر 
تحولات علمی اخیر در حال شکل گیری بوده و البته هرچند تاکنون درباره ویژگی‌ها و حدود و ثغور آن 
میان اندیشمندان اجماعی حاصل نشده است. اما در باب ویژگی‌های اصلی آن می‌توان نقاط مشترکی را 
پیدا کرد. به عنوان نمونه» برداشت کوهن" از این تحول پارادایمی چنین است: 
«من پیچید گی را به عنوان موسس یک جهت گیری پارادایمی تلقی می‌کنم که به عنوان جایگزین فکری 
چارچوب‌های مورد توجه قبلی به تبیین وجود تا زگی؛ نظم و تکامل در جهان می‌پردازد. طبق شواهد ارائه 
شده توسط فعالیت‌های علمی و ریاضی دقیق» علوم پیچیدگی يا نظریه پیچید گی عادت‌های فکری خاصی 
را درباره ماهیت ساختار جهان ارائه می کند. روایت‌ها و واژگان پیچید گی؛ شیوه‌های تبیین بدیلی را به‌جای 
شیوه‌های برخاسته از تبیین‌های خطیء عینی و اثبات گرایانه جهان طبیعی و اجتماعی به‌دست می‌دهند. 
پیچید گی به عنوان یک پارادایم» استعاره‌های مهیجی برای معناسازی ارائه می کند که محدود به خطی بودن 
یا قطعیت نیستند.» ( کوهن» 0۲۰۰۸ ۱۷۲-۱۷۴). 


این تغییر نگرش که تا چند دهه قبل فقط در علوم طبیعی قابل مشاهده بود» در حال حاضر به طور 
روزافزونی در حال گسترش در تمام حوزه‌های علوم انسانی و اجتماعی از جمله علوم تربیتی است. از این 
رو در سال‌های اخیر متفکران عرصه علوم تربیتی و اجتماعی با نگاهی جامع سعی در تدوین 
چارچوب‌های اساسی این پارادایم داشته‌اند تا امکان تولید نظریه‌های علمی دقیق‌تر به‌ وجود آید. 

بنابراین» چنین به نظر می‌رسد که تدوین نظریه‌های تربیتی» به طور مستقیم یا غیرمستقيم» تحت یکك 
پارادایم علمی صورت گرفته و از این رو؛ بخش عمده‌ای از اشکال‌ها و نقص‌های آن نظریه‌ها و عدم 
توانایی آن‌ها در پاسخ گویی به مسائل تعلیم و تربیت ناشی از ضعف‌های همان پارادایم‌های شکل دهنده 
می‌باشد (سویینی " ۷۱ همچنین» گسترش مسائل نوظهور در تعلیم و تریست که برخاسته از تحولات 
سریع فرهنگی» اجتماعی» اقتصادی و فناورانه در عرصه جهانی می‌باشد. محدوده توان‌مندی پارادایم 


سادگی برای پاسخ گویی به مسایل را نمایان ساخته است. تا جایی که به‌زعم کوهن (۱۳۸۹) برخی از آن 


میک ۱ 
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سال ۳ شماره ۱ بهار و تاستان ۱۳۹۲ استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی در پارادایم... ۶٩‏ 


مسائل باعث افزایش «ناهنجاری» (یا اعوجاج)" (یعنی وضعیت يا رویدادی که بر مبنای پارادايم مورد نظر 
قابل ثبیین نیست) در آن پارادایم شده و در نهایت. موجب بروز «بحران» در این پارادایم شده است. از 
سوی دیگره با گسترش پارادایم پیچیدگی در عرصه‌های گوناگون علوم که همراه با نقد وسیع پارادایم 
سادگی بوده است. لزوم نقد و بررسی نظریه‌های تربیتی پیشین و حرکت به سوی نظریه‌ای تربیتی مبتنی بر 
پارادایم پیچید گی به طور گسترده‌ای از سوی اندیشمندان علوم تربیتی احساس شده و تلاش‌هایی در این 
خصوص صورت گرفته است (به عنوان نمونه» موریسون" ۲۰۰۲؛ دال و همکاران" ۲۰۰۵؛ دیویس و 
سومارا" ٩۲۰۰۶‏ میسون* ۲۰۰۸). اما هنوز یک «نظریه قوی» تربیتی مبتنی بر پارادايم پیچید گی مشاهده 
نشده است. به نظر می‌رسد پرداختن به استلزام‌های طرح و تدوین این نظریه جدید با توجه به مولفه‌های 
مربوط به اررکان سه گانه پارادایم‌ها در سه عرصه هستی‌شناختی؛ معرفت‌شناختی و روش‌شناسی مسبوق به 
هر گونه تلاش در راستای ارائه آن نظریه می‌باشد. استلزام‌های تدوین یکک نظریه به آن دسته از ضرورت‌ها 
و الزام‌های نظری اشاره دارند که نظریه‌پردازان برای انجام فعالیت خود بایستی آن‌ها را مدنظر قرار داده و 
سرلوحه کار خود نمایند. از این رو» تدوین یک نظریه منسجم بدون توجه به این گونه استلزام‌ها غیرممکن 
می‌باشد. 

در این پژوهش بررسی استلزام‌های معرفت‌شناختی تدوین یک نظریه تربیتی در پارادایم پیچید گی 
مورد نظر بوده است. این پژوهش از نوع پژوهش‌های بنیادی بوده و از روش فلسفی استفاده کرده است. 
منظور از روش فلسفی. استفاده از نگاهی تحلیلی» انتقادی و موشکافانه در بررسی مباحث است. در این 
روش پژوهشگر سعی می‌کند به تحلیل و بازنگری مفهوم‌ها و ادعاهای موجود پرداخته و با ارائه 
سازمان‌دهی جدید مفهوم‌ها و استدلال‌های مربوط به بحث مورد نظر (در حمایت یا مخالفت با یک مدعای 
دیگر یا طرح مدعایی جدید) به تبیین موضع خود بپردازد. در این خصوص, پژوهشگر پس از تبیین دقیق 
مسئله مورد نظرء به ارائه پیشینه ادعاهای موجود درباره آن مسئله پرداخته و نظر موافق با مخالف خود را 
به گونه‌ای مستدل درباره آن‌ها تنظیم می‌کند. با توجه به این توضیح؛ پژوهش فلسفی با توجه به گستره 
مسائل خود می‌تواند از شیوه‌های متنوعی از جمله تحلیل مفهومی. کاوشگری فلسفی انتقادی بررسی 
انتقادی» هرمنوتیک» شالوده‌شکنی و غیره استقاده کند. لذا؛ در هر پژوهش فلسفی با توجه به هدف‌ها و 
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سژال‌های اصلی پژوهش می‌توان از یکک يا چند شیوه استفاده کرد اما این روش‌ها در هر پژوهش خاص 
و یگانه هستند. بنابراین» در این پژوهش با توجه به هدف‌ها و سوال‌ها و نیز گستره مباحث مورد نظ روند 
خاصی از ابتدا تا انتها در نظر گرفته شده است. ابتدا؛ با مطالعه متون مرتبط با این حوزه به استخراج 
مولفه‌های بنيادین «پارادایم سادگی» پرداخته شد و سپس» نحوه و میزان دلالت آن‌ها بر نظربه‌های تربیتی 
معاصر با تأمل در بنیادهای فلسفی آن نظریه‌ها استنتاج شدند. روش کار در این بخش از پژوهش را می‌توان 
نوعی «کاوشگری فلسفی انتقادی)۱ دانست. در ادامه» با یکک «بررسی انتقادی» به دفاع از امکان یک نظربه 
تربیتی پیچیده پرداخته شد و سپس به «استنتاج منطقی» استلزام‌های طرح یک نظریه تربیتی مبتنی بر 
پارادایم جدید در حوزه معرفت‌شناسی با نظر به مولفه‌های آن و نقادی صورت گرفته نسبت به نظریه‌های 


تربیتی معاصر پرداخته شد. 


مولفه‌های معرفت‌شناختی پارادايم سادگی و نظریه تربیتی 

نظریه‌پردازی در فضایی انتراعی و فارغ از شرایط زمینه‌ای و به دور از اندیشه‌های (مسلط) زمانه 
صورت نمی گیرد و اغلب عالمان و اندیشمندان (خواسته یا ناخواسته) فرزندان عصر و زمانه خویش بوده و 
بر دوش نیای فکری خود پای می‌نهند. به بیان دیگر» نظربه‌پردازی اغلب در یک بستر پارادایمی اتفاق 
می‌افتد (شولتز و شولتز» ۱۳۸۴). در این زمینه» مطالعات و پژوهش‌های بسیاری وجود دارند که از منظری 
درجه دوم به بحث و فحص پیرامون نظریه‌های علمی پرداخته‌اند". در ادامه به طور خلاصه به تأثیر 


مولفه‌های معرفت‌شناختی پارادايم سادگی " بر شکل گیری نظریه‌های تربیتی معاصر اشاره می‌شود. 


شوم اهعنطممعمانطط لفمتاتن .۱ 
*. به عنوان نمونه» باقری و خسروی (۱۳۸۷) به‌دنبال آن بوده‌اند که «به زیر جلد نظریه‌های روان‌شناسی راهی گشوده شود تا 
بن‌مایه‌های این نظریه‌ها تصریح و در معرض نقد و نظر واقع شود». در نتیجه؛ «با این نگرش» هم نظریه‌ها بهتر فهمیده می‌شوند و 
هم حدود و ثغور فرضیه‌های آن‌ها در بستر مفروضه‌های مربوط آشکار می‌شود و قوت‌ها و ضعف‌ها هر دو نمایان می‌شوند؛. 
نظریه‌پردازان پیچید گی بودند) به استخراج این ملفه‌ها پرداخته شد. برخی از اين مولفه‌ها تنها در حد یک اشاره یا یک توضیح 
مختصر در این متون وجود داشتند و برخی دیگر نیز به تکرار مورد استفاده و استناد نظریه پردازان قرار داشت. در ادامه با نظر به 
دلالت‌هایی که برخی از اين مژلفه‌ها در حوزه نظریه‌پردازی تربیتی معاصر داشته‌اند» برای هر یک از ار کان سه‌گانه پارادایمی» 


سه مولفه پر کاربردتر و بنیادی‌تر انتخاب شدند. 
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الف) قطعیت 
به طور کلی با صرف‌نظر از انواع «قطعیت هستی‌شناختی» انواع گوناگونی از «قطعیت 
معرفت‌شناختی» به «باور» نسبت داده می‌شود. هنگامی که فاعل شناسا اطمینان کاملی نسبت به صحت باور 
خود داشته باشد «قطعیت روان‌شناختی»۲ رخ داده است و هنگامی که یک باور به بالاترین مرتبه ممکن 
معرفتی دست يافته باشد. از «قطعیت معرفتی؛" سخن به میان می‌آید. البته در برخی موارد این دو نوع 
قطعیت با هم توأم می‌شوند. بعضی فیلسوفان نیز از انواع دیگری از قطعیت (مانند «قطعیت اخلاقی») سخن 
گفته‌اند (رید" ۲۰۱۱). در اين مقاله» قطعیت معرفتی بیشتر مورد نظر است. برخی فیلسوفان تفاوتی بین این 
نوع قطعیت و معرفت قائل نیستند» اما برخحی دیگر اذعان داشته‌اند که قطعیت فقط بالاترین و برترین درجه 
معرفت محسوب می‌شود و می‌توان از درجه‌های پایین‌تری مانند ظن و گمان یا شک و تردید نیز سخن 
گفت (رید» ۲۰۱۱). 
با نگاهی کلی می‌توان اظهار داشت که قطعیت در برنامه‌های درسی در اغلب نظام‌های تعلیم و 
تربیت متکی به نظریه‌های تربیتی معاصر حضور داشته و بدون هیچ گونه دخل و تصرفی» این برنامه‌ها توسط 
معلمان به دانش آموزان انتقال می‌یابد. از دید گاه کن‌وی و بولن *(۲۰۰۰) به لحاظ معرفتی؛ به نظر می‌رسد 
نظام‌های مدرسه‌ای توجه بسیاری به تولید قطعیت به جای بازاندیشی" دارند. چنین رویکرد بنیاد گرایانه‌ای 
به تعلیم و تربیت» دانش آموزان را به تکیه کردن بر نظام‌های انتزاعی تشویق می‌کند. نه بر فهم فرایندهای 
تأملی که د رگیر آن هستند. در واقع» چنین رویکردی نه تنها دانش آموزان را برای زندگی در جامعه‌ای 
بازاندیشانه" با آمادگی کم رها می‌سازد. بلکه بالقوه به آشفتگی هستی‌شناختی آن‌ها و بی‌اعتمادی به تعلیم 
و تربیت می‌انجامد. 
به‌عنوان نمونه» نظریه‌پردازان پایدا رگرایی" معتقدند که تعلیم و تربیت در همه زمان‌ها و مکان‌ها از 
اصول و اهداف مشترکی بهره می‌برد و جهان‌شمول است. از ایین رو مهم ترین وظیفه مربیان و 
دست‌اندر کاران آموزش و پرورش» شناخت وی گی‌های مشترکک و جاودانه وجود انسان‌ها و برنامه‌ریزی 
برای پرورش آن‌ها می‌باشد. همچنین, برنامه درسی آن‌ها موضوع‌مدار بوده و مبتنی بر آموزش 
تراصنضانعی آمءتع‌واهن روج . 
حصتصاتعی عتحصعامزوه . 
«اصتفاتی تمه . 
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«آثار بز رگك»" یا « گنجینه معارف بشری» می‌باشد (گوتکک. ۱۳۸۰؛ نلر» ۱۳۸۳؛ آرنشتاین و لوین»۲۰۱۰). به 
عبارت دیگر مجموعه‌ای از معارف. ارزش‌ها و اندیشه‌های قطعی و یقینی وجود دارند که لازم است 


دانشآموزان برای رشد عقلانی خود به فراگیری آن‌ها بپردازند. 


ب) بازنمایی گرایی ‏ 

بر اساس دید گاه واقع گرایی "/ کسب معرفت یا دریافت واقعیت خارج از ذهن به صورت مستقیم يا 
غیرمستقیم (با رابطه ذهن و عین) امکانپذیر بوده و بنیاد معرفت‌شناسی مدرن محسوب می‌شود. از این رو 
مطابق طرز تلقی بازنمایانه» دانشمندان می‌توانند پس از توصیف و تبیین رویدادهای جهان طبیعی و انسانی 
به پیش‌بینی و کنترل رویدادها و وقایع آینده پرداخته و در نهایت. بر آن‌ها چیره و مسلط شوند؛ امری که به 
زعم ايشان پیشرفت و رفاه را برای انسان به ارمغان می‌آورد (هیلاین و همکاران " ۲۰۰۷). 

کالنمعرفت شتاسی هرق بر نظره‌هاق ربق قوران معا کافلا تمایان است رش معلید که 
بسیاری از فعالیت‌ها و نهادهای رایج تربیتی نوین غربی متکی بر معرفت‌شناسی بازنمایی گرا می‌باشند (برای 
نمونه» بیستا و آسب رگ ۵ ۲۰۰۷). به عبارت دیگر متفکران تعلیم و تربیت با تکیه بر انديشه بازنمایی معرفت 
به تبیین اصول و روش‌های یاددهی-یاد گیری پرداخته و فعالیت‌های آموزشی را سامان داده‌اند. بر این 
اساس. آموزش مدرسه‌ای به صورت انتقال و کسب دانش شکل می‌گیرد. در جوامع غربی نوین» آموزش 
مدرسه‌ای تقر یبا همواره به غتوان فعالیتی معرفت‌شعاسانه: سازمان‌دهی شده است. نهادهای, تربیتی به ارائه 
دانش درباره جهان «خارج» " پرداخته و در طرفداری از این اقدام استدلال‌های بسیاری مبنی بر 
معرفت‌شناسی بازنمایی گرا" مطرح می کنند. بر اساس این نوع معرفت‌شناسی» دانش بشری» جهانی جدا از 
خود را بازنمایی می کند (آسب رگ و همکاران» ۲۰۰۸ ۲۰۴). البته آسب رگ و همکارانش بر این نکته تا کید 
دارند که بازنگری معانی بازنمایی شده در قلمرو تعلیم و تربیت امری الزامی است؛ هرچند اين کار مستلزم 
بازنگری کلی در نوع معرفت‌شناسی حامی نظریه‌های تربیتی ما است. به علاوه» در میان نظریه‌های ترییتی 


معاصر موارد نادر قابل توجهی نیز در این مورد یافت می‌شوند. برای نمونه» می‌توان به اندیشه‌های دیویی* 
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اشاره کرد که ترویج کننده نوعی «واقع گرایی ترا کنشی»" بود و به شکل‌های افراطی‌تر تعلیم و ترریت 
پیشرفت گرا نمودار شد (بیستا و بربلس " ۲۰۰۳). به هر حال این مولفه با چالش‌ها و نقدهایی جدی مواجه 
است. 

آسب رک و همکاران (۲۰۰۸) به تبیین استدلال‌هایی می‌پردازند که آموزش مدرسه‌ای به مثابه 
بازنمایی را به چالش می کشد. نخست. یاد گیری فقط به واسطه تدریس شکل نمی گیرد. آنچه دانش آموزان 
می آموزند می‌تواند با آموزه‌های معلم مرتبط باشد. اما این دو در صورت لازم با هم یکسان نیستند. 
یاد گیرند گان به واسطه مشارکت خود در فعالیت‌های تربیتی چیزهایی بیشتر و متفاوت‌تر از آنچه مورد نظر 
بوده می آموزند. اين استدلال از منظر نظریه‌های یاد گیری پیشرفت گرا مشار کتی و موقعیتی " چنین است که 
تنها راه تحقق یاد گیری معنادار این است که فراگیران در کنش‌های جهان واقعی مشارکت کنند. دوم با 
تکیه بر نقد دریدا" بر «متافیزیکک حضور»؟ (اندیشه «واسازی»؟» آموزش‌های بازنمایی گرا که متکی بر 
تصوری از جهان «واقعاً حاضر» و «به‌سادگی قابل بازنمایی» است نفی می‌شود؛ یعنی نقد این انديشه که 
جهانی «بیرون از این جا» وجود دارد و به وضوح حاضر است و تمام ادراک (معنی) های ما در پیوند با آن 
قرار دارند. در مقابل این موضع؛ انديشه واسازی مخالف هر گونه پیوند با حضور بوده و در عين حال» 
چشم‌اندازهای بدیلی درباره تعلیم و تربیت ارائه می کند. 


ج) نظریه انطباقی صدق۲ 
این نظریه یکی از معروف‌ترین نظریه‌های صدق است که در طول تاریخ اندیشه» نظر بسیاری از 
متفکران را به خود جلب کرده است. افلاطون در رساله سوفیست. ارسطو در متافیزیک. اکثر فیلسوفان 
مدرسی و منطق‌دانان قرون وسطایی و نوافلاطونیان و رواقیان و برخی از فیلسوفان معاصر غرب همچون 
راسل* ویتگنشتاین؟ و تارسکی " بر اين دید گاه تأ کید داشته و خوانش‌های گوناگونی از آن ارائه کرده‌اند. 


طبق این نظریه» صدق نوعی مطابقت میان گزاره‌ها؛ باورها و احکام راست با امور واقعی است. البته 
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طرفداران این نظریه درباره جزئیات این نوع مطابقت و تحلیل آن اختلاف نظر دارند (دیوید ۲۰۰۹). به 
عنوان مثال» صدق این گزاره که «ب رگ درخت حیاط خانه ما سبز است» حاصل این واقعیت است که ب رگ 
درخت حیاط خانه ما سبز است. بدین ترتیب» طبق این نظریه. صدق هر باور (یا اظهارنظر یا گزاره) از 
واقعیتی در خارج برمی‌خیزد که باور با آن مطابق است. اين نظریه به رغم طرفداران فراوان در فلسفه از 
سوی پاره‌ای از نویسندگان مورد اعتراض قرار گرفته و این اشکال‌ها منشاً گرایش برخی از مکاتب فلسفی 
و معرفت‌شناسی به نظریه‌های دیگر صدق شده است " (خسروپناه» ۱۳۷۹). 

«نظریه انطباقی صدق» بنیاد معرفت‌شناختی بسیاری از نظریه‌های تربیتی معاصر (مانند نظریه‌های 
پایدار گرایی» بنیاد گرایی» رفتارگرایی و شناخت گرایی) محسوب می‌شود (گوتکك» ۱۳۸۰؛ نلر.۱۳۸۳؛ 
آرنشتاین و لوین۲۰۱۰). اگر رویکردهای یاددهی- یاد گیری را به عنوان محور اصلی نظریه‌های تربیتی 
پپذیریم و تکیه رویکردهای یاددهی- باد گیری بر نظریه‌های معرفت‌شناسی و تلقی‌های مختلف از نحوه 
شکل گیری معرفت را بپذيريم به نقش پررنگ نظریه انطباقی صدق در شکل گیری بسیاری از نظریه‌های 
تربیتی معاصر پی خواهیم برد. با این حال استفاده از اين ملفه در حوزه علوم تربیتی با مشکلاتی همراه 
بوده است. برای نمونه» کورنبکک ۲ (۲۰۰۷) در مقاله خود به بحث درباره مشکلات و امکانات ناظر بر 
استفاده از نظریه انطباقی صدق در قلمرو تعلیم و تربیت پرداخته است. به زعم اوه یکک نظریه تربیتی مجرب؟ 
از دو منظر با چالش مواجه است؛ نخست بدین خاطر که به ندرت با نظریه‌های صدق مواجه می‌شود و دوم 
اینکه مواجهه آن‌ها مسئله پیچیده‌ای است که ایده‌های کاربردی و دوام پذیر اندکی را در بر دارد. 
کوربک بحث‌های مربوط به نحوه ارزیابی ارزش صدق (یا حقیقت) یک نظریه تربیتی کلان را مورد شرح 
و سط قرار داده است. او در دفاع از نظریه انطباقی صدق در برابر برخی بدفهمی‌های عمده چنین استدلال 
می کند که نسخه قابل دفاع اين نظریه آن است که دست کم تناظر یا تطابق امر واقع و معرفت را نپذیرفته و 
به جای آن, درجه‌ای بودن صدق را روا بداند. 

به طور کلی» می‌توان چنین ادعا کرد که همه مولفه‌های پارادايم سادگی (به ویژه مولفه‌های 
معرفت‌شناختی آن) حتماً شالوده تمام نظریه‌های تربیتی معاصر را تشکیل نداده‌اند و تنها برحی از مولفه‌ها را 


در ساختار بنیادین خود مورد استفاده قرار داده‌اند. در واقع» این امر نتیجه غلبه یک پارادایم در زمانه و 


۵۷۵ ۱ 
۳ به عنوان نمونه» یکی از مهم‌ترین اشکال های وارد بر این نظریه «پارادو کس دروغگو؛ 0270000 تن است. توضیح مختصر 
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میال۳).شماره ( بهار و تاستان ۱۳۹ استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی در پارادایم... ۷۵ 


موقعیت خاص است که وابستگی مجموعه نظریه‌های علمی یک زمانه به پارادایم حاکم را نشان می‌دهد. 
علاوه بر اين» با وجود پارادايم غالب در هر زمانه خاصء حضور دید گاه‌های مخالف نیز غیرممکن نیست. 
برخی از این دید گاه‌های مخالف می‌توانند نطفه پارادايم جدیدی باشند که در آینده ظهور خواهد کرد. 
مثلاً برخی از اندیشه‌های دیویی در تعلیم و تربیت حاوی نکته‌های متفاوت و جدید بوده‌اند که امروزه 
تحت پارادايم جدید پیچید گی قرار داده می‌شوند (سمتسکی ٩‏ ۲۰۰۸). همچنین؛ برخی نظریه‌ها در زمانه 
غلبه یک پارادايم اما خارج از آن و در مخالفت با ملفه‌های اساسی آن پارادایم» طرح و بسط می‌يابند. 
مثلا اندیشه‌های پیاژه و ویگوتسکی در رویکرد سازه گرایی چنین بوده‌اند؛ به نحوی که به شکل گیری 
پارادایم جدید کمک کرده‌اند (یورگ" ۲۰۱۱). از اين رو به نظر می‌رسد شرایط شکل گیری پارادایم 
پیچید گی در زمان ما فراهم شده و بازنگری نظریه‌های تربیتی مبتنی بر مولفه‌های این پارادايم امری لازم 
است. با توجه به این ضرورت. هدف اصلی این مقاله. بررسی برخی از استلزام‌های طرح یک نظریه تربیتی 
با نظر به ملفه‌های معرفت‌شناختی پارادایم پیچیدگی است. 


مولفه‌های معرفت‌شناختی پارادایم پیچید کی 

دید گاه‌های معرفت‌شناختی مدرن که تحت تأثیر اندیشه‌های فیلسوفان از د کارت " تا کانت ؟ .2 
گرفته بودند. تحت تأثیر تحولات دانش در قرن بیستم مورد نقد قرار گرفت. از این رو افرادی همچون 
باشلار* از ضرورت «معرفت‌شناسی غیر د کارتی» سخن به میان آورده و به نقد ریشه‌ای آن دیدگاه‌ها 
پرداخته‌اند. باشلار پدیده‌ها را به مثابه بخشی از یک ساختار روابط می‌دانست. به زعم ای ایده‌های ساده 
همواره در نظام پیچیده‌ای از اندیشه‌ها و تجربه‌های مورد فهم واقع می‌شوند؛ بنابراین» می‌توان گفت که 
ایده ساده‌ای وجود ندارد و سادگی فقط نمودی موقت است (الهادف - جونزه ۲۰۰۸). 

پارادایم پیچید گی در رکن هستی‌شناختی خود مولفه‌هایی همچون «واقع گرایی انتقادی پیچیده؛" 
«علیت پیچیده) ۲ و «تعین گرایی ساختاری»" دارد. جهان هستی از اين منظر به طور گسترده‌ای پیچیده و چند 


لایه بوده و اجزاء و عناصر آن دارای وجوه متعدد نامحدودی هستند؛ چنان که تلاش برای تسلط نظری بر 
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حصوتصتصماع متتامناتاه . 


ناخ ما و با مه 


۶ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۳ شماره ۱ بهار و تابستان ۱۳۹۲ 


جهان به وسیله چند قانون جهان‌شمول يا تعمیم قوانین علمی به تمام عناصر و سطوح هستی کاری بیهوده 
است. از این رو ذهن بشر از دسترسی به تمام جنبه‌های آن اجزاء ناتوان بوده و شناخت کامل پدیده‌ها و 
رویدادهای هستی غیرممکن است. با توجه به اين نوع نگاه به هستی؛ نتایج مهمی برای معرفت‌شناسی 
نظریه‌پردازی در پارادایم پیچیدگی قابل حصول است (رشر ‏ ۱۹۹۸). رشر واقعیت جهان را دارای «یکک 
عمق توصیفی بی‌نهایت» " می‌داند. یعنی. جهان هستی به آن اندازه پیچیده و لایه لایه است که تور ادراک و 
فهم آدمیان تنها بخشی از آن را در بر خواهد گرفت. او این ادعاها را ناشی از «پیچید گی توصیفی»" 
موجودات و روابط میان آن‌ها در جهان واقعی می‌داند و بر این باور است که از نظر علمی» تعداد 
گزاره‌های توصیفی صحیح که می‌توان درباره چیزها... بیان کرد بی‌پایان هستند ... برای تعداد مقوله‌های 
توصیفی مجزا که اشیاء این جهان متعلق به آن‌ها باشند» محدودیتی ذاتی وجود ندارد. واقعیت طبیعی به 
بهترین وجه قابل بیان دارای یک عمق توصیفی بی‌نهایت است. این امر ما را با اين قانون پیچید گی طبیعی 
مواجه می‌سازد که محدودیتی برای تعداد انواع طبیعی که هرگونه اجزاء عینی بدان متعلق باشند وجود 
ندارد.» (رشر» ۰۱۹۹۸ ۲۸). 

در نتیجه» همواره بخشی از واقعیت يا ابعادی از برخی وقایع و رویدادهای جهان هستی ناشناخته 
باقی خواهند ماند. با این طرز تلقی؛ فهم ما از تعلیم و تربیت و رویکردهای یادگیری نیز متحول خواهد شد. 
برخی از نظریه‌پردازان پیچید گی در تعلیم و تربیت معتقدند اگر جهان را متغیر و پویا بدانیم» به نحوی که 
هر آینه جهانی دیگر رخ می‌نماید و کل هستی در هر لحظه با لحظه قبل تفاوت دارد فهم و ادراک بشر از 
جهان نیز کاملاً متفاوت خواهد بود. به عبارت دیگر «چون دانستن؛ امری تراکنشی است همواره چیزی 
وجود دارد که امکان آشکار ساختن آن در قلمرو بازنمایی وجود ندارد. برای اينکه هرچه ما به جهان نظم 
ببخشیم» همواره مواردی وجود خواهند داشت که نیازمند نظم دهی‌اند. برای اين که تصوری از هیچ گونه 
نظم نهایی نمی‌تواند وجود داشته باشد... [بنابراین ] تعلیم و تربیت (فرهیخته شدن) دیگر فهم جهان 
پایان‌یافته" [و نامتغیر] یا حتی مشا رکت در جهانی پایان یافته و ثابت نیست. بلکه نتیجه مشارکت در 
آفرینش جهانی بی‌پایان" [و متغیر] است.» (آسب رگ بیستا و سیلیرز» ۲۰۰۸ ۲۰۵). 


با وجود این ماهیت معرفت در این پارادایم هنوز مشخص نشده است. یعنی پاسخ به این که چگونه 
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بد مه ناج ها 


میال"۳) شماره اه بهار و تاستان ۱۳۹۲ استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی در پارادایم... ۷۷ 


می‌توان به درستی و نادرستی گزاره‌های خود درباره جهان هستی اطمینان پیدا کرد و چه ملاکی برای 
اعتبار شناخت ما وجود دارد؟ و در نهایت. تا چه اندازه می‌توان به این معرفت‌ها اطمینان کرد؟ این 
پرسش‌ها در تمام نظام‌های فکری رخ می‌نمایند. برخی نظریه‌پردازان پیچیدگی نیز تأملاتی در این خصوص 


داشته‌اند و در تبیین معرفت‌شناسی شید کی تلاش کرده‌اند. 


عدم قطعیت ! 

رادفورد" از جمله کسانی است که به طور مستقیم به بررسی پرسش‌های بالا پرداخته است. او در 
بخش نخست مقاله خود چنین استدلال می کند که «صدق و تطایق از مفروضه‌های ضروری پژوهش 
عقلانی محسوب می‌شوند» زیرا هدف تحلیل عقلانی چیزی جز ارائه دید گاهی حقیقی تر نسبت به 
موضوع‌ها نیست. از این منظ صدق یک «اصل تنظیمی»" محسوب می‌شود. و ضرورتی ندارد که ما انتظار 
یک «مفهوم یکپارچه»" از آن داشته باشیم (رادفورد؛ ۰۲۰۰۸ ۱۳۸). به عبارت دیگر صدق آیینه تمام‌نمای 
واقعیت نیست. این دید گاه ما را به اندیشه در خصوص میزان قطعیت گزاره‌همای حاصل از پژوهش‌های 
خود وا می‌دارد. 

به طور کلی با ظهور دید گاه‌های جدید در حوزه معرفت‌شناسی مدرن» بحث‌های دامنه‌داری در 
خصوص دانش بشری به جریان افتاد و حاصل آن در نهایت اذعان به اين مطلب بود که دانش بشر در بنیاد 
خود تردید آمیز* است (هیلاین و همکاران ۲۰۰۷؛ پریگوژین و استنجرزگ ۱۹۹۷). این امر یعنی قطعیت 
نداشتن معرفت بشری, از يکك سو مورد سوء استفاده متفکران پسامدرن قرار گرفته و رأی بر عدم قطعیت 
تمام معارف بشری صادر کردند و از سوی دیگر دلالت‌های مهمی برای معرفت‌شناسان پارادایم پیچید گی 
به دنبال داشت. پیشینه این دید گاه‌ها به تفکر شکاکان پسا ارسطویی یوان باستان باز می گردد. به عنوان 
نمونه» می‌توان از کارنثادس اهل کورن" یاد کرد که به تمهید نظریه‌ای درباره احتمال پرداخته است. به طور 
مثال او نشان داد که چگونه می‌توانیم با جمع آوری دلایل به سود یک موضع به حقیقت نزدیک شویم 
هرچند هرگز نتوانیم به یقین برسیم (کاپلستون» ۱۳۷۵۵۴۷۸). 
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سا نو ناخ ما ها ند 


۸ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۳ شماره ۱ بهار و تابستان ۱۳۹۲ 


در قرن بیستم» برخی متفکران تحت تأثیر دستاوردهای «مکانیکت کوآنتوم»" و «نظریه آشوب» " 
تعین‌پذیری " قوانین حاکم بر طبیعت را نفی کرده و عدم قطعیت معرفت بشری را نتیجه گرفتند. به عنوان 
نمونه» پریگوژین و استنجرز" معتقد بودند که هرچه بیشتر درباره جهان بدانیم» باور به تعین‌پذیری دشوارتر 
شده و پیش‌بینی آینده غیرممکن خواهد شده مگر این که بتوانیم شرایط اولیه را با دقت امحدود 
اندازه گیری کنیم. به عبارت دیگر قوانین طبیعت بر امکان و احتمال دلالت دارند (پریگوژین و استنجرزه 
۷ هرچند پریگوژین راه برون‌رفت از خطر نسبیت گرایی را نشان داده بوده اما متفکران پسامدرن با 
استفاده از دید گاه‌های او حکم به عدم قطعیت معرفت داده و در عمل این نگرش منجر به نوعی 
«سبیت گرایی معرفت‌شناختی»* شد. در مخالفت با این دید گاه‌هاه برخحی نظریه‌پردازان با نظر به پیچید گی 
جهان هستی؛ موضعی میانه بر گزیده و از «نسبیت گرایی معرفتی»* و «معرفت‌شناسی امکان»" دفاع می‌کنند: 

«این معرفت‌شناسی جدید فقط معرفت‌شناسی عدم قطعیت معرفت نیست. بلکه به همان اندازه یا حتی بیشتر» 

معرفت‌شناس ی امکان محسوب می‌شود. بنابراین پیچیده‌سازی" واقهت موجب بروز و گشایش واقعیتی 

جدید از امکان‌هایی می‌شود که پیش از این ناشناخته بودند. پیچیده‌سازی می‌تواند به طور توأم به عنوان 

توسعه دهنده و بزرگ کننده فضاهای امکان در درون قلمروهای علمی علوم ما فرض شود.» (یو رگك؛ 

0 ۱ 


در واقع» در این جهان پیچیده برای فرار از خطر نسبیت گرایی و دوری از عقیده قطعیت؛ چاره‌ای 


وعتصفطم۱۷6 صنتمفنم ‏ 1 

رنه اشوخ ((10607 0205) نظریه‌ای در حوزه ریاضیات کاربردی است که رفتار برخی سیستم‌های دینامیکی که نسبت 

(یعنی مقادیر حاصل از اندازه گیری‌های زمان آغاز مفروضی سیستم) چنین سیستم‌هایی؛ نتایج بسیار متفاوتی به‌دست می‌دهد. 

تعین پذیری (050ع1) به این فرض اشاره دارد که هر رویداد یا حرکتی نتیجه اجتناب‌ناپذ بر رویدادها و حرکت‌های 
قبل از خود است. 

مه‌وصها۹ 0هه ممنومع ۳۳ , 4 

. نسبیت گرایی معرفت شناختی «طوتاد۲۵1 [هعنع015]000010) به این فرض اشاره دارد که قوانین قطعی و جهان‌شمول وجود 


ندارند و اساسا امکان سخن گفتن از عینیت علمی و هویت فراتاربخی آن وجود ندارد. 
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سینت گراتی معرفتی (1612071910 6019161016) به این فرض اشاره دارد که پیچید گی واقعیت و امکان دست‌یابی به سهم و 
نسبتی از قوانین آن در مراتب و درجات مختلف و امکان نزدیکک شدن مرحله‌ای به یقين و قطعیت. 


عاطتعومم عطا ۵۶ «عمامصمامزوع . 7 
عمارگنهاموویی . ۶ 
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جز این نداریم که به امکان و احتمال روی آورده و میزانی از حقيقت (نه تمام آن) را به معرفت خود نسبت 
دهیم. به عبارت دیگر» در این پارادایم از قطعیت و یقین کامل خبری نیست و حقیقت غایی در دسترس 
کسی نمی‌تواند قرار گیرد و گزاره‌های جزیی درست فقط راهنماهایی برای نزدیک‌تر کردن ما به حقیقت 
می‌باشند اما این بدان معنا نیست که هیچ قطعیتی در معرفت وجود نخواهد داشت. همان‌طور که ملاحظه 


می‌شود شباهت بسیاری میان این دید گاه و «عقلانیت انتقادی)۱ با «معرفت‌شناسی تکاملی»۲ دیده می‌شود. 


بازنمایی توزیعی " 

اصول معرفت‌شناسی جدید به طور گسترده با نقد رویکرد بازنمایی گرایی " و گسترش رویکردهایی 
در جهت ضد بازنمایی گرایی" در سده اخیر با تأملات فیلسوفانی چون هاید گر" ویتگنشتاین و رورتی۲ 
پرنهاده شده است. آن‌ها معتقد بودند که مفهوم معرفت به مثابه بازنمایی درست (که از طریق فرایندهای 
خاص. امکان‌پذیر و از طریق نظریه عام بازنمایی فهم‌پذیر می‌شود) را یکسره باید کنار گذاشت (رورتی؛ 
۰ بر اساس این دید گاه دانش حاصل یک فرایند فعال ساختن و نه یک فرایند منفعل نقشه‌برداری از 
جهان خارج است. با این حال این رویکرد افراطی به طور کامل با دید گاه واقع گرایانه مخالفت می‌ورزد. 
بنابراین؛ در ادامه این بحث سعی می‌شود رویکردی جایگزین برای خروج از این افراط و تفریط‌ها ارائه 
شود. این کار با پیگیری استدلال‌های رادفورد صورت می گيرد. 

رادفورد ابتدا برداشت خود از پیچیدگی جهان هستی را به کمک استعاره‌های پوپر تشریح می کند. 
پوپر در کتابی تحت عنوان «معرفت عینی. رویکردی تکاملی/* اظهار داشته است که تمام موجودات جهان 
را می‌توان در یک پیوستار مورد ملاحظه قرار داد. در یک سوی این پیوستار» سیستم‌های متعین» 
تحویل پذیر و در نتیجه نسبتاً پیش‌بینی پذیر و بسته وجود دارد (مانند ساعت‌ها) و در سوی دیگر آن» 
سیستم‌های نامتعین؛ پیش‌بینی‌ناپذیر و باز قرار دارند (مانند ابرها). اما نکته قابل توجه در اين‌جا آن است که 


همه چیز در هر نقطه از این پیوستار حتی ابرها را می‌توان به گونه‌ای ساعت‌وار" با دقیق درک نمود. از 
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سوی دیگر هر چیزی می‌تواند درجه‌ای از ابرگونگی " یا ابهام داشته باشد. حتی دقیق‌ترین پدیده‌ها در 
سطح مولکولی؛ درجه‌ای از عدم تعین و پیش‌بینی‌ناپذیری دارند؛ مثلاً خود ساعت‌ها به خاطر فرسودگی 
فلزی» زنگ‌زد گی یا شرایط محیطی محل کار ممکن است دقیق کار نکنند (پوپر ۰۱۳۷۴ ۲۳۱-۲۸۳). این 
پیوستار را می‌توان به گونه‌ای دیگر و به کمکک ویژگی «لبه آشوب»" نیز تشریح کرد. 

سیستم‌های پیچیده پدیده‌هایی هستند که شاخصه آن‌هانه نظم است (مانند موضوع‌های مورد 
مطالعه مکانیک نیوتونی و دانش سیستم‌ها) نه بی‌نظمی (مانند موضوع‌های مورد مطالعه مکانیک ایستا و 
دانفن اجتماعی بسامدرن) بلکه چنزی دز بین آن دو است که معمولاً از آن.با عنوان ثلبه آشوب» باد 
می‌شود. در برخی موارد نیز از اين ویژگی تحت عنوان «نظم در بی‌نظمی»" یاد شده است (والدراپ» 
۲ به عبارت دیگره این ویژگی به پیوستاری اشاره دارد که در یکث سوی آن» نظم (یا پدیده‌های 
منظم) و در سوی دیگ بی‌نظمی و آشوب (يا پدیده‌های بی‌نظم یا آشوبناک) قرار دارد. در ميانه این 
پیوستار (یعنی همان لبه آشوب) نیز سیستم‌های پیچیده قرار دارند. از منظری دیگر می‌توان اين پیوستار را به 
شکل دامنه‌ای از مراتب و درجه‌های ضعیف تا قوی پیچیدگی ملاحظه کرد و به تمام پدیده‌های جهان 
هستی میزانی از پیچید گی نسبت داد. همچنین» سیستم‌های پیچیده موجود در جهان هستی دارای متغیرها و 
روابط درونی و بیرونی غیر خطی بسیار زیادی هستند که در سطوح گوناگون و با ساختاری تودرتو" قرار 
گرفته و موجب بروز ویژگی‌هایی نوپدید" می‌شوند که از راه تجزیه و تحلیل قابل بازشناسی نیستند. 
بنابراین» ساده‌سازی این پیچیدگی و اتخاذ رویکردهای جزءنگر برای فهم آن صحیح به نظر نمی‌رسد. به 
همین خاطر رادفورد جهت تبیین دید گاه معرفت‌شناختی خود از کل گرایی کواین "و پاتنم ۲ یاری می‌طلبد. 

بر اساس «کل گرایی معناشناختی»" کواین» واحد معنا واژه با حتی جمله نیست. بلکه نظریه یا کل 
علم است. بدین ترتیب؛ معنای هر جمله در زبان از معنای دیگر جمله‌های موجود در زبان تعین می‌یابد. از 
این روء ساختمان معنا مانند برجی نیست که بر روی پایه‌هایش استوار باشد یا شبیه مخروط نیست بلکه 
مانند یک شبکه است. در این شبکه تعدادی از معارف به حاشیه و لبه‌ها نزدیک‌تر و تعدادی دیگر دورتر 


واقع شده‌اند. معرفت‌هایی که مطابق تجربه‌های حسی می‌باشند. شرایط مرزی این شبکه هستند (کواین و 
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اولیان» ۱۳۸۱). پاتنم نیز دید گاه خود در خصوص کل گرایی را در کتاب بازنمایی و واقعیت؛" مطرح 
نموده است. او در مخالفت با ذهن گرایی " سه استدلال مطرح می کند که رادفورد؛ به پیروی از سیلیرز 
(۱۹۹۸) آن‌ها را مربوط به پیچید گی دانسته و بر اساس آن ویژگی‌هایی را بازشناسی می کند که برای فهم 
معنا حائز اهمیت است (رادفورد ۰۲۰۰۸ ۱۴۶-۱۴۷): «معنا کل گرا است» ؟ «معنا نسبتاً مفهومی هنجاری 
است» ؟؛ «معنا وابسته به محبط است»؟؛ و «معنا مفهومی تاریخی است» " 

در نتیجه از این منظر می‌توان جهان را به روش‌های متفاوت بازنمایی کرد و هیچ صورت‌بندی 
ویژه‌ای برای بازنمایی واقعیتی واحد وجود ندارد. علاوه بر اين» معنا و بازنمایی در زبان توزیع می‌شوند. از 
این رو رادفورد باز هم به پیروی از سیلیرز؛ از دید گاه «بازنمایی توزیعی» حمایت می‌کند. سیلیرز در 
کتاب «پیچی دگی و پسامدرنیسم/۲ که خوانشی پسامدرن از پیچید گی به دست می‌دهد؛ معتقد است که 


پساساختا رگرایی برداشتی جدید از پیچیدگی بر مبنای بازنمایی توزیعی با رابطه‌ای معرفی می‌کند. طبق این 
برداشت. معنا محصول مطابقت متناظر با جهان نیست. بلکه محصول روابط بین ملفه‌های ساختاری سیستم 
است (سیلیرز» ۰1۹۹۸ ۸۰-۸۳). 


دیدگاه «بازنمایی توزیعی» محصول مشترک علوم اعصاب" و رویکرد پیوند گرایی* در حوزه علوم 
شناختی است. بر اساس این دید گام معنا فقط محصول یک واحد نمادین نیست. بلکه ناشی از تعامل 


مجموعه‌ای از واحدها در یک «شبکه عصبی»" است. به عنوان مثال» مفهوم «مادر بزرگگ» فقط توسط 
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رویکرد پیوند گرایی ادنده‌ناه‌عععهه) که ابتدا توسط پاول چر چلند 0066100 [۳۵۲۵) (فیلسوف ذهن) در مقابل رویکرد 
گزاره گرایی (عنلمم‌ناتهه۲00م) مطرح شد. به عنوان تحولی بزرگگ در علوم شناختی محسوب می‌شود و روان‌شناسی و تعلیم و 
تربیت را نیز تحت تأثیر خود قرار داده است. 

1 نظام‌های پیوند گرا ۱6۷0۶0 [هتعه) يا شبکه‌های عصبی تصویر متفاوتی از ذهن به‌دست می‌دهند. یک شبکه عصبی از 
تعداد زیادی پردازش گر شبیه سلول عصبی که واحد با گره (000 نامیده می‌شوند. تشکیل می‌شود. این واحدها پیام‌های 
انگیزاننده یا بازدارنده‌ای را به یکدیگر می‌فرستند. پیام‌های دریافتی آن واحدها روشن (فعال) یا خاموش (غیرفعال) می‌شوند» 
به‌طوری که به خروجی واحدهای متصل به آن‌ها و قوت پیوند یا وزن مان آن‌ها بستگی دارد. در عمل یک واحد فقط از دوه 
سه یا چند واحد دیگر پیام دریافت می کند. اما به لحاظ نظریی تعداد این واحدها می‌تواند همزاران یا میلیون‌ها واحد باشد. 


مهم ترین تفاوت میان شبکه‌های عصبی و کامپیوترهای معمولی فقدان واحد پردازش مرکزی در شبکه‌های پیوند گراست. 
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سلول واحدی به نام «سلول مادر بزرگ» بازنمایی نمی‌شود بلکه بازنمایی این مفهوم در شبکه‌ای از 
نورون‌ها توزیع شده است. برای توضیح بیشتر این نوع بازنمایی را با «بازنمایی نمادین» مقایسه می‌کنیم. بر 
اساس دید گاه بازنمایی نمادین؛ یکک نماد (مثلاً یک کلمه یا یکک عدد) نماینده ساده‌ای از یکک معنا می‌باشد 
و تعدادی از این نمادها می‌توانند بر اساس قواعد دستور زبان در یک جمله به هم بپیوندند. این دید گاه 
ضعف‌ها و محدودیت‌هایی دارد. نخست این که این دیدگاه به شدت گزاره‌ای و زبانی است و در 
کاربردهای غیرزبانی (مثل پردازش تصوير و صدا) ضعیف عمل می کند. در صورتی که بازنمایی توزیعی 
پرای تمام انواع ادرا ک‌ها مناسب است. دوم این که بازنمایی نمادین خاصیتی «همه یا هیچ» دارد؛ یعنی 
نمادها یا بازنمای معانی اشیاء هستند یا نیستند؛ حالتی میانی وجود ندارد. این خاصیت باعث شکنند گی ایین 
دید گاه می‌شود. در صورتی که رفتار مردم اغلب نشان دهنده بازیابی ناقص بازنمایی‌هاست؛ مثلاً «ادراکک 
پریشی چهره‌ای»" (ضعف و ناتوانی در بازشناسی چهره). در ضمن آسیبی اند ک در یک شبکه مفهومی 
نمادین موجب از دست رفتن تمام مفاهیم می‌شود؛ در حالی که یک شبکه توزیعی (دقیقاً مانلد ذهن آدمی) 
تحت تأثیر یک آسیب جزیی تمام مفهوم‌های خود را از دست نمی‌دهد. سوم این که بازنمایی‌های نمادین 
بر یک نظم آماری که در محیط یافت می‌شود. مبتنی نیستند. بنابراین» آن‌ها به وسیله مدل‌سازی ادراکك 
پایین (نوعی باد گیری ادراکی سطح پایین که در حیوانات دیده می‌شود و بخش مهمی از رشد آدمی 
محسوب می‌شود) قابل بررسی نیستند (چرچلند و سجنوسکی " ۱۹۹۲). 
بر اساس این دید گاه» روابط میان مجموعه بازنمایی‌های یکک انديشه کلی؛ غیرخطی و پویا است. 
تعامل بین این بازنمایی‌ها به حدی خلاقانه است که ادراک‌های جدید و پیش‌بینی‌ناپذیر ظهور می کنند. 
ویژگی دیگر بازنمایی توزیعی این است که نمادها ممکن است نماینده طیفی از موضوع‌ها بوده و مرزهای 
مبهمی " داشته باشند. تجربه نیز در شبکه بازنمایی‌ها توزیع شده و مجموعه‌ای غنی از فرصت‌های تبیینی را 
فراهم می‌نماید. از نظر رادفورد» بازنمایی‌ها خصوصیات یک سیستم پیچیده را نمایان می‌کنند و از طریق 
روابطشان با یکدیگر مشخص می‌شوند (رادفورد ۵۲۰۰۸ ۱۴۷-۱۴۸). بنابراین این دید گاه مخالف کامل 
بازنمایی نیست بلکه رویکردی دیگر نسبت به بازنمایی دارد و ادعاهای برداشت سنتی از بازنمایی برای 
دست‌یابی به حقیقت مطلق را بی‌ثمر می‌سازد. به عبارت دیگر این ایده مستلزم فهم این مطلب است که 


حقایق جهان‌شمول وجود ندارند (دیویس و سومارا؛ ۲۰۰۶ ۳۴). 
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نظر به صدق فازی 

طرح دید گاه‌های عدم قطعیت و بازنمایی توزیعی ما را به طرح ایده «درجات صدق» و نظریه 
«صدق مرتبه‌ای یا فازی» نزدیک می کند. به نظر می‌رسد این دید کاه نا هی شفاشی پیچید گی کاملا 
هم‌خوانی دارد. همچنین» این نظریه معرفت‌شناختی با «منطق فازی»" و «پیچیدگی محاسباتی»" نزدیکی 
بسیاری دارد (فیشر ؟ ۱۹۹۵؛ اسمیت؟ ٩۲۰۰۸‏ فتحی‌زاده؛ ۱۳۸۴). به طور کلی» پیچید گی محاسباتی به مقدار 
زمان و تلاش به کار رفته در رفع یک مشکل یا حل یک مسئله اشاره می کند. منطق فازی نیز از جمله 
منطق‌های چند ارزشی محسوب می‌شود که در واقع تعمیمی بر منطق کلاسیک پا همان منطق دو ارزشی 
هستند. واژه «فازی» به معنای امبهم» کنگ. نادقیق و نامشخص» است. اساس این منطق بر این مطلب استوار 
است که برای درستی یک گزاره به جای صفر و یک می‌توان یک طیف ارزشی در نظر گرفت. در 
منطق‌های چند ارزشیء گزاره‌ها به جای دو ارزش کلاسیکک (۱ و ۰) می‌توانند ارزش‌های بیشتری را کسب 
کنند؛ مانند سه ارزش (۱ و ۰/۵ و ۰) یا 0 ارزش میان صفر و یکك. منطق بی‌نهایت ارزشی نیز از میل کردن 
0 به سمت بی‌نهایت حاصل می‌شود و ارزش هر گزاره در این منطق عددی بین صفر و یک است. منطق 
فازی نیز یکی از همان منطق‌های بی‌نهایت ارزشی است. در اين‌جا می‌توان از قیدهایی مان «معمولا» 
«غالبا» «تقریباً» «به ندرت» و غیره برای توصیف میزان و درجه درستی گزاره‌ها استفاده کرد. بنابراین» 
منطق فازی عبارت است از «استدلال با مجموعه فازی». این مجموعه‌ها ابتدا در سال ۱۹۳۷ توسط «ماکس 
بلک» ‏ فیلسوف کوانتوم. در مقاله‌ای با عنوان ۸بهام» و سپس در سال ۱۹۶۵ توسط «لطفی عسکر زاده؛۲ در 
مقاله‌ای با عنوان «مجموعه‌های فازی» معرفی شدند (کاسکو ۱۳۷۷). 

اسمیت در کتابی با عنوان /بهام و درجات صدی/* سعی داشته است تا به کمک منطق فازی که 
حامی ایده «درجات صدق» است. و با اصلاح و تکمیل آن در مقابل ایرادها و اعتراض‌هاء نظریه‌ای فلسفی 
درباره «ابهام» ارائه کند. از نظر اف انگاوه اساسی «درجات صدق» این است که با وجود جمله‌های صادق و 


کاذب. جمله‌های دایگری نیز وجود دارند که ارزش‌های صدق میانه‌ای دارند. این جمله‌ها درست‌تر و 
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صادق تر از جمله‌های کاذب هستند. اما به درستی جمله‌های صادق نیستند (اسمیت. ۲۰۰۸). به عبارت 
دیگی معرفت (همچون واقعیت) از واحدها و عناصری متمایز و مستقل تشکیل نشده بلکه یک کل 
هم‌بسته محسوب می‌شود. از این رو یک حکم مفرد بخشی از صدق و حقیقت است و فقط به نحو جزئشی 
می‌تواند صادق باشد و کل صدق و حقیقت مربوط به کل واقعیت است. البته احکام مفرد و صدق‌های 
جزئی فقط از لحاظ فهم ناقص ما جزئی از صدق خواهند بود. همچنین» صدق جزئی به نحو جزئی صادق 
است. نه این که بخش جداگانه‌ای از اجزای دیگر پنداشته شود (فتحی‌زاده» 0۱۳۸۴ ۱۸۴-۱۸۸). به عنوان 
مثال» حمل مفهوم «روشنایی» به موضوعات مختلف. درجات مختلفی از تصدیق را در بر خواهد داشت. 
یعنی. حکم به روشن بودن دو شیء متفاوت به نحو یکسان صادق نیست؛ زیرا مفهوم «روشنایی» دارای 
مراتبی است. در مثالی دیگر گزاره‌های «انسان موجودی اجتماعی است». «انسان موجودی فیزیولوژیکک 
است» و «انسان موجودی فرهنگی است» هر یکک به نحو جزئی صادق‌اند. زیرا نماینده بخشی از واقعیت 
هستند نه کل آن. همچنین» استفاده از مفهوم «یاد گیری» و نسبت دادن آن به افراد متفاوت نیز همین گونه 


است. 


استلزام‌های معرفت‌شناختی تدوین نظریه تربیتی در پارادایم پیچید گی 

در ادامه بحث. بخشی از استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی با اتکابه مولفه‌های معرفت شناختی 
پارادایم پیچیدگی مورد بررسی قرار خواهد گرفت. اما نخست لازم است دلایلی برای حمایت از دید گاه 
مختار اين مقاله درباره مفهوم «نظریه ترییتی» (که در مقدمه اشاره شد) اقامه شود. زیرا برخی صاحب‌نظران 
پیچیدگی و تعلیم و تربیت (مانند دیویس و سومارا ۲۰۰۶) با مفهوم «پارادایم پیچید گی» مخالفت ورزیده و 
اساسا با هر دو معنای «نظریه» (قوی و ضعیف) مخالف‌اند و از منظری پساساختار گرا و نوعمل گرا» معنای 
متفاوتی برای «نظریه» لحاظ می کنند. 

به طو رکلی» اندیشمندان مختلف از زاویه‌های متفاوتی به پیچیدگی نگاه می‌کنند. از این روه 
شاخه‌های فکری گوناگونی در این حوزه پدید آمده است. یکی از این شاخه‌های فکری که تأثیر بسیاری 
بر متفکران تعلیم و تربیت داشته است تحت تأثیر اندیشه‌های سیلیرز (1۹۹۸) در کتاب «پیچی دگی و 


پسامدرنیسم شکل گرفته است. آن‌ها پس از نقد رویکرد بازنمایی گرایی از منظری پسامدرن» معرفت را 
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امری نوپدید" و حاصل مشارکت و تعامل وجودی (نه فقط ذهنی) انسان با جهان دائم درحال متغیر 
می‌دانند. 

آن‌ها معتقدند نظریه‌های مربوط به جهان و سیستم‌های پیچیده موجود در آن بایستی همچون 
ابزاری ارزشمند اما موقت تلقی شوند که به وسیله آن‌ها می‌توانیم به طور دائم درباره فهم خود و نحوه 
بودن خود با جهان به گفتگوی مجدد" بپردازيم. انتخاب اصطلاح گفتگوی مجدد (به جای اصطلاح 
گفتگو) به این دلیل است که آن‌ها معتقدند فرایند گفتگو با جهان پایانی ندارد. به عبارت دیگر تغییر و 
تحولات مستمر جهان هستی نوعی سخن گفتن محسوب شده و ارائه الگوها و نظریه‌های جدید توسط ما 
نیز بیانگر سخن گویی و صحبت ما در مقام پاسخ به جهان هستی است. البته اين امر موجب باززتاب کامل و 
اصیل واقعیت و فهم صحیح آن نخواهد شد بلکه این الگوها و نظریه‌ها فقط می‌توانند به نحوی کار کردی 
یا عمل گرا کار ما را راه بیندازند. یعنی» مقصود از تعامل با جهان هستی تنهابه معنای کشف چیستی و 
چگونگی آن نیست. بلکه این تعامل به منظور دست‌یابی به شیوه‌های دست کاری " محیط جهت سامان دادن 
به زند گی خودمان است. از این رو دانش به واسطه حضور و مداخله فعال در جهان هستی و نه فقط 
مشاهده خنثی پدیدار می‌شود. از اين منظر دانش فقط درباره «جهان» و برای «حقیقت» نیست؛ بلکه پاسخ 
به این خواسته ما است که چه کاری می‌توان در جهان کرد. و چگونه می‌توان آن را تغییر داد (آسب رگگ؛ 
ییستا و سیلیرز 0۲۰۰۸ ۲۰۸-۲۱۱ بنابرای» سخن گفتن از یک پارادايم مانند سخن گفتن از یک نظریه 
جهن شمو لا تکفا رات ابا اشتاه ابسق ( نش و وراه و 

همان‌طور که در بخش قبل ملاحظه شد در این مقاله ضمن توافق با نقد این شاخه فکری بر 
بازنمایی گرایی» «بازنمایی توزیعی» به عنوان مولفه‌ای معرفت‌شناختی برای پارادایم پیچید گی معرفی شده 
است. از سوی دیگر, مخالفت با قطعیت گرایی پارادايم سادگی به معنای عدم قطعیت کامل مدنظر نبوده و 
از اين رو عدم قطعیت درجه‌ای به عنوان مولفه بدیل پذیرفته شده و مورد حمایت قرار گرفته است. بدین 
ترتیب» می‌توان چنین ادعا کرد که موضع این مقاله در میانه دو موضع افراطی و تفریطی مدرن و پسامدرن 


قرار دارد و از همین موضع به تعریف «نظریه تربیتی» در پارادايم پیچید گی پرداخته می‌شود. به علاوه» 


. این ویژگی بر این امر دلالت دارد که به شرط میزان کافی پیچید گی (عناصر بسیار با روابط متنوع) در یک سیستم خاص؛ 


خصوصیات و رفتارهای جدید (و تا حدودی غیرقابل پیش‌بینی) در آن پیدا می‌شوند. 
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تأً کید می‌شود که صاحب‌نظران مورد وصف. در ابتدای کتاب خود از این موضع ميانه پشتیبانی کرده و 
دید گاه خود را با عنوان «انديشه پیچیده» بدین نحو معرفی می کنند که «ما انديشه پیچیدگی را در ميانه 
اعتقاد به جهانی ثابت و کاملاً قابل فهم و نگرانی از این که معنا و واقعیت چنان پویا هستند که تلاش برای 
توضیح آن فقط اند کی بیش از خود فریبی است. قرار می‌دهیم. در واقع» اندیشه پیچیدگی به هیچ یک از 
این دو کرانه اختصاص ندارد اما به هر دوی آن‌ها گوش فرا می‌دهد.» (دیویس و سومارا ۲۰۰۶ ۴). 

نابراین» به نظر می‌رسد با اند کی تسامح بتوان اندیشه پیچیدگی» را معادل «پارادایم پیچید گی 
دانست و از نوعی «نظریه تربیتی» (در معنای قوی آن) که ادعای جهان‌شمولی و قطعیت ندارد سخن گفت. 
همان‌طور که در مقدمه نیز اشاره شد. این نظریه‌ها با ارائه مجموعه گزاره‌های منسجم و تعمیم‌پذیر به بررسی 
پدیده‌ها و فرایندهای خاص نظام تربیتی می‌پردازند و سعی در توضیح عناصر و روابط درونی آن دارند. از 
سوی دیگر؛ بر اساس معرفت‌شناسی پیچید گی. معنا محصول روابط بین مولفه‌های ساختاری سیستم است و 
مطابق با «بازنمایی توزیعی» معنا فقط محصول یک واحد نمادین نیست. بلکه ناشی از تعامل مجموعه‌ای از 
واحدهای نمادین در یک شبکه معرفتی می‌باشد. بدین ترتیب به نظر می‌رسد نظریه تربیتی در پارادایم 
پیچید گی بایستی ناظر به نوعی «نظریه توزیعی»" باشد. یعنی تولید چنین نظریه‌ای محصول مواضع جامعه 
متخصص یک حوزه علمی بوده و نیازمند تلاش‌های مشترک علمی یا نوعی «اجماع علمی» است. به 
عبارت دیگر یک «نظریه قوی تربیتی» در پارادایم پیچید گی. همچون شبکه‌ای سیستمی از مفاهیم و 
گزاره‌های منسجم. مرتبط و غیرقطعی درباره پدیده‌ها و فرایندهای نظام تربیتی محسوب شده و شامل خرده 
نظریه‌ها و دیدگاه‌هایی است که روابطی غیرخطی و پویا میان آن‌ها برقرار می‌باشد. علاوه بر این دست‌یابی 
به این نظریه طی تلاش گروهی و مشت رک شبکه‌ای از متخصصان علمی ممکن خواهد شد. همچنین» تعامل 
بین خرده نظریه‌های این نظریه قوی به حدی خلاقانه است که می‌توانند ادرااک‌های جدید و پیش‌بینی‌ناپذیر 
را پدید آورد. 

به نظر می‌رسد نظریه توزیعی تعلیم و تربیت به لحاظ انسجام نظری و برخورداری از مجموعه‌ای از 
نظریه‌ها و گزاره‌های مرتبط به هم در یکك شبکه معرفتی با اکثر نظریه‌های تربیتی کلان موجود شباهت‌هایی 


داشته باشد. زیرا این نظریه‌های تربیتی نیز در درون خود از مجموعه‌ای نظریه‌های جزئی درباره عناصر و 


منک ک وزورز , ۱ 
. نظریه توزیعی (6079ط1 60ادادانتادنل: این تلقی از «نظریه» هرچند در علوم کامپیوتر و هوش مصنوعی کمابیش به کار رفته 
است. اما برداشتی از آن در حوزه علوم انسانی مشاهده نشده البته برخی اصطلاح هایی مانند «شناخت توزیعیا و «مدبریت و 


رهبری توزیعی» در این حوزه کاملا رایج هستند. 


سال ۳ شماره ۱ بهار و تاستان ۱۳۹۲ استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی در پارادایم... ۸۷ 


فرایندهای تعلیم و تربیت (مانند فرایند طراحی و اجرای برنامه درسی. فرایندهای یاددهی-یادگیری روابط 
معلم-شا گرد) بهره می‌برنده هرچند روابطی ساده و خطی در میان است و نوعی ثبات و ایستایی در آن‌ها 
مشاهده می‌شود. اما از سوی دیگره تمایزهای قابل توجهی میان نظریه توزیعی تریست و نظریه‌های تربیتی 
معاصر نیز وجود دارد. چنان که روابط میان نظریه‌های جزئی در درون نظریه توزیعی تربیت غیرخطی بوده 
و آن‌ها را از نوعی انعطاف‌پذیری در مواجهه با مسائل و مشکلات نوپدید بهره‌مند می‌سازد. به طوری که 
امکان نوشوندگی و خلاقیت در درون اين نظربه کلان تربیتی وجود داشته و به واسطه این پوبایی و 
خلاقیت. دوام بیشتری برای آن پیش‌بینی می‌شود. علاوه بر اين» برای دست‌یابی به اين نظریه تربیتی جدید 
نیازمند تعامل وثیق اعضای شبکه متخصصان تربیتی هستیم. 

در این راستاء سیلیرز با اتکا به دید گاه‌های دریدا معتقد است که بازنمایی توزیعی دلالت‌هایی برای 
نظریه خواهد داشت. از آن جمله می‌توان به واسازی مرزهای انعطاف‌ناپذیر بين نظریه و عمل اشاره کرد. 
بدین معنا که نظریه تنها امری انتزاعی و نامربوط به وقایع و رخدادها نخواهد بود. بلکه تعامل نزدیکی میان 
ارائه نظریه‌ها و اجرای آن‌ها در صحنه عمل در جهان واقعی و در مواجهه با مسائل و مشکلات وجود 
خواهد داشت. سیلیرز اظهار می کند که «اگر عینیت حقیقی دیگر امکان‌پذیر نباشد نظریه در تمام سطوح 
فعالیت‌های علمی پخش خواهد شد. نبود تمایز روشن میان نظریه و عمل" پیامدهایی برای علم و نظریه 
دارد. نظریه دیگر نمی‌تواند به‌خاطر خودش یعنی جستجویی برای دانش محض" استفاده شود.» (سیلیرزه 
۸ - ۸۷. این طرز تلقی می‌تواند کمک شایانی نیز به بحث تاربخی «فاصله میان نظریه و عمل 
تربیتی» داشته باشد. اما همان‌طور که اشاره شد رویکرد این مقاله ناظر به استلزام‌های تدوین یک نظربه 
قوی تربیتی است. بنابراین به بسط بیشتر مفهوم نظریه توزیعی در نظام پیچیده تعلیم و تربست پرداخته می 
شود. 

همان گونه که در توضیح ملفه آخر معرفت‌شناسی پیچید گی (نظریه صدق فازی) اشاره شد؛ 
معرفت از واحدها و عناصری متمایز و مستقل تشکیل نشده بلکه یک کل همبسته محسوب می‌شود. این 
مولفه معرفت‌شناختی در راستای این تلقی هستی‌شناختی که واقعیت امری پیچیده و چندلایه‌ای است» قرار 
دارد. بنابراین؛ نظریه توزیعی تعلیم و تربیت همچون یک دستگاه منسجم فکری و یک کل همبسته به تمام 
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لایه‌های پدیده‌های تربیتی نظر دارد. در این زمینه» دیویس ۲۰۰۸(۱) به ویژگی «فرایدیده‌ای بودن»۲ 
موضوع‌ها و مسائل تربیتی و توجه به آن‌ها در نظریه‌پردازی در پارادایم پیچید گی اشاره می‌کند. 

دیویس معتقد است که برخی «مقارنه»"های ارائه شده در پارادایم پیچید گی دلالت‌هایی برای 
نظربه‌پردازی تربیتی در این پارادایم دارند. واژه مقارنه به حوادث با پدیده‌هایی اشاره دارد که در لحظه‌ای 
معین وجود دارند با عمل می‌کنند. این واژه در دید گاه دیویس در تقابل با عادت فکری مدرن و غربی» 
یعنی تفکر بر اساس د و گانگی‌های منفصلی همچون نظریه و عمل» علم و عالمان؛ خود و دیگری؛ ذهن و 
بدن هنر و علم و کودک و برنامه درسی به کار گرفته شده است. به زعم دیویس؛ پارادایم پیچیدگی این 
عادت فکری را به چالش می کشد و در عمل» پیشنهادهای مهمی در طرح‌های تربیتی و تحقیقات آموزشی 
ارائه می‌دهد. از نظر اوه معلمان به خوپی آگاهند که ادراک یک دانشآموز (مثلاً از عمل ضرب) فقط 
هنگامی قابل فهم است که در شرایطی فراپدیداری (یعنی با توجه به ملاحظات عصب‌شناختی؛ تجربی و 
رفتاری» زبان‌شناختی و نمادین» و فرهنگی) مورد ملاحظه قرار گیرد. در صورتی که نظریه‌های تربیتی 
موجود؛ تحلیل یک موضوع ساده را با این گستردگی مدنظر قرار نمی‌دهند و تحلیل و بررسی هر موضوع 
حداکثر به یک یا دو سطح محدود می‌شود (دیویس» ۴۶-۲۰۰۸,۵۰). 

بنابراین نظریه تربیتی در پارادایم پیچیدگی بایستی با توجه به سطوح گوناگون نظام تعلیم و 
تربیت» از تخصص‌ها و مهارت‌های گونا گون در رشته‌های مختلف استفاده کند. توزیعی بودن نظریه تربیتی 
مستلزم آن است که تمام جنبه ها و سطوح پدیده‌هاء فرایندها و عوامل نظام تربیتی در مراحل گوناگون آن؛ 
به کمک دانش‌های گوناگون در یک دستگاه نظری منسجم مدنظر قرار بگیرند. همچنین این نظریه شامل 
مجموعه‌ای از نظریه‌های جزئی همچون عناصر یک سیستم پیچیده در تعامل با یکدیگر و در ارتباط با 
مسائل و مشکلات نوپدید است که در حین این تعاملات و ارتباطات پویاء به طور مرتب برخی از آن‌ها از 
بین رفته و جایگزین‌های دیگری به صورت خلاقانه به وجود می‌آیند. اين دید گاه» موافق با یکی دیگر از 
مقارنه‌های دیویس یعنی «فرارشته‌ای بودن»" است. به طور خلاصه. «فرارشته‌ای بودن» به معنای «ضرورت 
گام نهادن ورای چارچوب‌های محدود کننده و روش‌های پدیدار- ویژه" رشته‌های علمی» می‌باشد. با توجه 
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سال ۳ شماره ۱ بهار و تاستان ۱۳۹۲ استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی در پارادایم... ۸٩‏ 


ضروری به نظر می‌رسند. این رویکرد به طو رکامل در مخالفت با رویکردهایی قرار می‌گیرد که سعی دارند 
تعلیم و تربیت را تحت رشته‌ای خاص مانند «روان‌شناسی کاربردی» يا «علم کاربردی مغز) دسته‌بندی کنند 
(دیویسء ۲۰۰۵ ۵۱-۵۲). به عنوان مثال, برای فهم بهتر همان پدیده ادرااک دانش آموزان از عمل ضرب 
ریاضی» نیازمند مطالعه اين پدیده به کمک برخی رشته‌ها همچون موارد زیر هستیم: 
۶ عصب‌شناسی تربیتی: جهت بررسی تأثیرات ژنتیکی و نحوه عملکرد نورون‌های بخش خاصی از 
مک که شرفوط به ان قعالیت وهی اسخه 
* _ روان‌شناسی تربیتی: جهت مطالعه روند یاد گیری شناختی مربوط به این فعالیت. 
٩‏ جامعه‌شناسی تربیتی: جهت مطالعه میزان تأثیر روابط و تعاملات اجتماعی موثر بر نوع یادگیری 
اجتماعی مربوطه. 
٩‏ _انسان‌شناسی تربیتی: جهت بررسی نحوه استفاده از ابزارها و نمادهای فرهنگی در شیوه آموزش 
مربوط به این فعالیت. 


نتیجه گیری 

این مقاله پس از نقد مولفه‌های معرفت‌شناختی تأث رگذار بر نظریه‌های تربیتی معاصر که تحت 
پارادایم سادگی شکل گرفته‌اند» به دنبال معرفی بخشی از استلزام‌های نظریه‌پردازی تربیتی مبتنی بر پارادایم 
پیچید گی بود. از اين ری ابتدا به توضیح مختصر مولفه‌های معرفت‌شناختی پارادايم پیچید گی» یعنی «عدم 
قطعیت» «بازنمایی توزیعی» و «نظر به صدق فازی» پرداخته شد و سپس. برخی استلزام‌های نظریه پردازی 
در این پارادایم به ترتیب زیر استنباط شدند. 

نخست. به این نکته اشاره شد که این نظریه کلان تربیتی در پارادایم پیچید گی بایستی ناظر به 
نوعی «نظریه توزیعی» باشد؛ یعنی شبکه‌ای از مفهوم‌ها و گزاره‌های منسجم و مرتبط درباره پدیده‌ها و 
فرایندهای نظام تربیتی که شامل خرده نظریه‌ها و دید گاه‌هایی است که روابط غیرخطی» پویاه و خلاق میان 
آن‌ها برقرار می‌باشد. علاوه بر اين» در نظریه پردازی تربیتی مبتنی بر پارادایم پیچیدگی بایستی به تمام 
جوانب و سطوح پدیده‌ها. فرایندها و عوامل نظام تربیتی در مراحل گوناگون آن نظر داشته و به گونه‌ای 
«فرا پدیده‌ای» به مسائل تربیتی توجه کرد. برای اين کار لازم است با استفاده از دانش‌های گوناگون مرتبط 
با تعلیم و تربیت در یک دستگاه نظری منسجم به مطالعه و پژوهش پرداخته شود. به عبارت دیگر 


نظریه‌پردازی تربیتی در پارادایم تنل کی مستلزم رویکرد «فرارشته‌ای» می‌باشد. 
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در مجموع می‌توان گفت که به لحاظ معرفت‌شناختی؛ نظریه پردازی تربیتی در پارادایم پیچید گی 
نیازمند رویکردی است که علاوه بر اجتناب از نگرش‌های افراطی معرفت‌شناسی مدرن مانند قطعیت کامل» 
بازنمایی گرایی ساده. اعتقاد به تناظر و تطابق امر واقع و معرفت با استفاده از نگرشی کل‌نگر به تمام سطوح 
و لایه‌های نظام تربیتی و به کمک مجموعه مطالعات ناظر به آن سطوح فراپدیداری یعنی از منظری 


فرارشته‌ای به ارائه مجموعه‌ای از خرده نظریه‌ها در یک دستگاه معرفتی منسجم بپردازد. 
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زواممکه ۳۱۱۱ ۸۱6 که «۵0ع۳ وهام۵2۵ ,(:۵ظ) ‏ جمعه]۷( ید۷۲ ظا ‏ رحمتاه‌ن0ع ۵۶ ع1ع10 

٩0 ۰‏ عک «ملز ۷۷ صجام نکلتا .۳۲064۵7 

۰ رازه۱۲۱ 0۲0 :0۵0۲0 .ععع«وع ‏ وه ووع۲۷۵8:/۵ 2۵00۵8(۰) .۲ .1 ٩.‏ بطاتصه 

۱۱۵۱ 0۱۳۱0۲ 71607 0 وورنج ۵۲۵۵0 ,(0ظ) ما92 با ما طا بجمتاهمت۲0 .(2012) بآ ,5۳۷۵۵۵۵ 
0 

۰ اهتنا جم۵) نخونا .عواه ۱ کعع5۳۵ 6۵0۰ ۵۳0 ۳۲۵۱6۵۵۵۵ 2007(۰) 0۰ رعحصطمط[ 

۰ 0۱ 0۲۵۵۲ 0۴ و60 1۱ ۵1 ۵اه 60۱۵۳۵۸۵ 76 0۵00۵۵ :(1992) ,۱۷۲ ,۷۲ ,۷۷۵۱0۲00 
:9۱0۲ طرمص 2 ]۲ 


